

















of  learning, and  the  integration of academic‐workplace  learning.   The  research constituted a series of collective case studies, and 
there  were  two  main  data  sources  —  interviews  with  three  stakeholder  groups  (namely  employers,  students,  and  co‐op 
practitioners), and analyses of relevant documentation (e.g., course/paper outlines, assignments on reflective practice, portfolio of 
learning, etc.).  The research findings suggest that there is no consistent mechanism by which placement coordinators, off‐campus 
supervisors, or mentors seek  to employ or develop pedagogies  to  foster  learning and  the  integration of knowledge.   Learning,  it 










established  sandwich  degree  (Ward  &  Jefferies,  2004),  but  in  the  USA  and  worldwide  cooperative  education  and 
internships are more  common  terms  (Groenewald, 2004; Sovilla & Varty, 2004; Walters, 1947).   Recently  the world 
body  for cooperative education  ‐  the World Association  for Cooperative Education  (WACE) added a by‐line  to  its 




























in  their  careers  (Dressler & Keeling, 2004).   Likewise, Braunstein and Loken’s  (2004)  report of a  survey of  studies 
about  employer  experiences of WIL/cooperative  education  revealed  there  are more  studies of  employer  perceptions 
than  research‐based  studies  of  employer  benefits  of  cooperative  education.   However,  there  is  an  overlap  of  the 
overall  findings.   Both  types  of  studies  identify  approximately  10  areas  as  being  those most  often mentioned  by 
employers  as  reasons  for  participating  in WIL/cooperative  education.   These  areas  include:  (a)  company  image,  (b) 
recruiting, (c) savings in time and dollars, (d) employee productivity, (e) cost in time and dollars, (f) retention rate, (g) 
position  level,  (h)  career advancement,  (i) affirmative action, and  (j) new  ideas  (Hurd & Hendy, 1997).   Similarly, 




reputation  is  enhanced);  staff  development  (i.e.,  staff  motivated  and  funded  to  do  industry‐based  research  and 
consultancies as result of enhanced industry contact); and financial benefits (via links with industry).  
In summary, the benefits reported for all three stakeholder cohorts are mostly pragmatic or operational in nature; but 
it seems  little  is known about student  learning – how  this  learning occurs and how  it might better be facilitated or 
supported. 
Work‐Integrated Learning and Learning 
Eames  (2003a) notes  that whilst  there  is a  rich  literature on  the success of WIL programs, such  research  is almost 
entirely concerned with what he terms ‘operational outcomes’.  He also notes there is a serious paucity of research into 
what WIL students  learn, how  they  learn, and  from whom  they  learn  (Eames & Bell, 2005).   This gap  is consistent 
with criticism by Ricks and co‐workers who lamented the situation in the 1980s, saying much research into WIL lacks 
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Eames  and Bell  (2005)  conclude  that WIL work placements  are valuable  learning  strategies but note  that  for  this 






Haigh  (2008)  comments  on  an  interesting  aspect  of  WIL  workplace  learning  which  he  distils  into  two  types  of 
knowledge;  peoples’  public  general  knowledge  (PGK),  and  their  personal  practical  knowledge  (PPK).    PGK  is 
knowledge that already exists and is quite widely known.  It is thus potentially accessible to everyone and is the sort 
of thing likely to be acquired in formal education contexts or indeed in the workplace (e.g., during inductions, and in 
shared documentation).   Such knowledge  is usually assumed  to be useful  to many people and  in more  than one 
situation.   In contrast, PPK  is a by‐product of personal action and personal experiences (e.g.,  in a workplace).   It  is 
knowledge that has typically been reflected on, and learned from as a consequence.  It is typically self‐directed, and 
of immediate relevance to current personal circumstances.  Allen and Peach (2007) observe that this type of PPK has 
been  the  intention of  the  teaching practicum  for many years, and suggest  this knowledge does  in  fact occur.    It  is 
worthwhile to note here, however, that teacher training, as a form of WIL, has had substantial government support 




1998),  occurring within  a  culturally‐determined  community  of practice  (Lave,  1991).    In  such  a  view  the  student 
undergoes a cognitive apprenticeship (Brown, Collins & Duguid, 1989), where they would attempt to access the PPK 
of more learned individuals such as working scientists and lecturers.  Such an approach to learning in WIL programs 
would go some way  to address Allen and Peach’s  (2007) concerns about WIL being purely  for  the preparation of 
work‐ready graduates:  ‘engaged scholarship that enables students to develop skills as  lifelong  learners’, something 
advocated by Boud and co‐workers (see, e.g., Boud, 2000, 2005; Boud & Falchikov, 2006).   Haigh’s notion of PPK is 
also  consistent with  the  notion  of  distributed  cognition  (Brown, Collins & Duguid,  1989).   Distributed  cognition 
posits that knowledge is not resident in an individual or place, but rather it is distributed around an organization.  As 
an example,  in a government scientific research  institute, knowledge of  research and detailed scientific knowledge 
might be held by a scientist. The  intricacies of a specific scientific  instrument and  its operation might, however, be 
held by an experienced science technician; and knowledge of occupational safety and health  issues associated with 










although much of  it  is  rather oblique  in nature  (i.e.,  it does not address  this  issue explicitly, but some  findings or 
discussion are related to the issue).  For example, there are two studies – by Van Gyn et al. (1997) and Parks (2003b) – 
which  report  that  students  say  their  WIL  experiences  allowed  them  to  see  how  to  put  theories  learned  in  the 
classroom  into practice when  in  the workplace.   Eames  (2003b)  reported  similar  findings  –a  student  that  learned 
about the  theory underpinning  the use of chemical  instrumentation, for example, found this theory essential when 
trying to use and do trouble‐shooting when using such instruments in the workplace on placement (Eames, 2003b).  
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represent descriptions of  current practice  rather  than  research  into  the  integration of  classroom and WIL.   A  few 




Although  the  research  about  integration  of  WIL  is  sparse,  Apostolides  and  Looye  (1997b)  provide  a  model  for 
integration,  in  their  example  of  a  resource  planning  program.   They  suggest  a  combination  of  course work  (i.e., 
classroom or on‐campus  learning) and placement experiences  (i.e., work‐place  learning)  that has  three  stages:  the 




on reflection  indicates  it fosters  integration,  if for no other reason than that  it makes students more self‐aware and 
helping them to engage in meta‐cognition.  Gray (2007), for example, talks of facilitation of learning of management 
in  the workplace  via  critical  reflection  tools  such  as  reflective metaphor,  reflective  journals,  and  critical  incident 
analysis.  Paku and Lay (2008), however, report that science and engineering WIL students exhibited limited capacity 




perhaps  not  surprising;  one  might  well  expect  say  a  chemistry  student  to  use  chemistry  knowledge  during  a 










as  attitude,  study  skills/habits,  timekeeping,  and  the  like,  and  interestingly  some  insights  into  research:    “An 
appreciation that things didn’t always go right first time” (p. 56). 
There is some mention of facilitation of the integration of on‐job and off‐job training in the vocational and technical 
training  literature.   For example, Hodkinson and Hodkinson  (1995) mention  the use of  liaison officers “who were 


















triangulation.   A  total of 30 students were  interviewed  (12  from science & engineering; 7  from sport; and 11  from 
business  and management), with  the  interviews  conducted by  the  authors  in  each of  the  respective  sectors.   The 
students  had  some  co‐op  experience  and  they were  thus  generally  senior  students.    In  the  second  phase  of  the 




final  phase  of  the  research,  a  selection  of  employers  of WIL  students participated  in  interviews, which  involved 
discussion  of  current  pedagogical  strategies  used  to  facilitate  student  learning  in  the  workplace.    A  total  of  16 
employers were  interviewed  (6  from science & engineering; 6  from sport; and 4  from business and management).  
These employers ranged in seniority, but all had been involved in WIL programs and several had supervised co‐op 
students  for many  years.    In  each  case  the  interviews  and  document  analysis  followed  a  proposal developed  in 
advance of data collection.   The  interview protocols, available  from  the authors upon request, drew upon relevant 
literature  (see  above),  particularly  the  work  of  Eames  (2003a),  and  sought  to  describe  teaching  and  learning 
experiences and approaches at both the HEI and in the workplace.    
Research Quality Measures and Limitations of the Work 
The research was interpretive  in nature and philosophy.   The traditional means of  judging the quality or rigor of a 
research inquiry is by reference to the four criteria of internal validity, external validity, reliability, and objectivity.  Guba 
and  Lincoln  (1989,  1994)  propose  that  in  interpretive  inquires  such  as  this,  credibility  replaces  internal  validity, 
dependability  replaces  reliability,  confirmability  replaces  objectivity,  and  transferability  replaces  external  validity.    This 
framework  formed  the basis of quality assurance  for  the  study, which  consisted of  the  following measures. First, 
credibility was enhanced by prolonged engagement, persistent observation, peer debriefing, negative case analysis, 
member checks, and progressive subjectivity.  Second, dependability, which is concerned with the stability of data over 
time, was  indicative  of  the  increasing maturity  of  the  inquiry,  and  the  changes  and  shifts  in  constructions were 
clearly identified and fully described.  Third, confirmability, which seeks to ensure that the results of an inquiry have 
not been subject  to  influence by  the  investigators, but solely on  the data  itself.   Hence,  the raw data and processes 
used are made available in this report for scrutiny (see research findings).  This process provides an audit trail which 





This study,  like any study has some  limitations.   Shulman  (1988) argues any study no matter how well resourced, 
how long in duration, or how well designed, has inherent limitations.  He suggests this situation is not something to 
be  concerned  about;  rather  what  is  important  is  to  identify  any  constraints,  and  indicate  what  influence  the 
researchers  feel  these may  have  on  the  study.   Our  first  comment  is  that  the  nature  of  this  study  is  that  of  an 
interpretive  study.    Guba  and  Lincoln  (1989,  1994)  comment  that  such  studies  by  their  nature  are  not  directly 
generalizable  to  other  educational  contexts.    Instead  the  onus  for  interpretation  shifts  from  the  researcher  to  the 
reader.   This  transferability  is enhanced here by  the provision of a detailed audit  trail  in which we have provided 
considerable  detail  about  the  methodology,  specific  methods  and  educational  context  in  which  the  study  was 
conducted.  Second, we note here that the evidence about learning is inferential in that we rely on reports of student 
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in participants’ responses.   This  threat  is probably most acute with  the students who one might  imagine would be 
less  inclined  to  comment  adversely  on  aspects  of WIL  to  researchers.   The  evidence  in  the  interviews,  however, 
suggests the student participants felt reasonably comfortable in providing criticism about the programs and HEIs in 








This question  is now  interrogated  for each  stakeholder group  in  turn, viz.,  students, practitioners and employers. 





The  students  had mostly  come  into  study  directly  from  school,  and  typically  had  come  to  their  institutions  for 
pragmatic reasons such as proximity to home, “because it’s close,” or the appeal of lifestyle in a smaller city: “I don’t 
like  big  city  life,”  or  that  they  liked  the  particular  campus:  “I  think  the  campus  is  very  beautiful,  so  the  study 
environment  for me  is  very  good.”   All  participants  envisaged  careers  in  their  disciplines  or  related  areas,  and 
engaged in WIL because they considered their career prospects would be enhanced:  “I did the BSc(Tech) ‘cos of the 
work placement,  that was  the main  thing,  that attracted me …  I don’t want  to be  fresh out of uni and get shoved 
around because I’m inexperienced.”   
The students’ perceptions of the program aims were limited to their career expectations mentioned above, and they 




in  some  cases  off‐campus  field  trips,  and  the  like.    This  finding  is  consistent  with  documentation  such  as 
paper/course outlines, which typically specifies that students do lectures (2‐3 per week) and often practical classes 
(typically  6  weeks  of  3  hour  laboratory  classes  for  science  students  and  field  trips  for  sport  students).    Not 
surprisingly, they felt they learned theoretical material in lectures and practical work in laboratories or in the field 
trips: ”The  lectures they cover practical things, but  just  the  theory of  it. You  learn more from the  labs.”   Learning 





As might  be  expected,  the participants  felt  the  things  best  learned  on placement were practical  skills,  in  a more 
substantive  fashion  than  even  practical  classes  on  campus might  provide,  and  in  particular  using,  for  example, 
scientific or engineering equipment: “Using different equipment and set ups and stuff, and practical stuff we don’t 
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The  ability  to  learn  on  placement was  tempered  somewhat  by  the  duration  of  the  placement.    The  engineering 
placements  (according  to paper/course outlines) being of  three months duration, were  seen  to provide a different 
experience to that of an ordinary employee: 
I think the placement is slightly different to having a proper job with the company in that when you do get the job then they’ve got more time to invest 
in you, so the skills that you’ve  learnt, this  is my understanding they’re slightly greater than what they can  just throw at you  in your three months 
because they know that you’ve got good learning skills, you’ve got to apply them and you’ve got to process to get the result. So the amount of what 
they can teach you is somewhat limited by that. 
The  students  felt  that  the  practical  skills  learned  on  placement were  of  a much  higher  value  than  in  classroom 














The  participants  reported  learning  from  variety  of  sources  and  in  variety  of ways.    First,  not  surprisingly,  they 
reported  learning  from  their  lecturers naturally,  but  also  from  other people  such  as  technicians  and  office  staff  ‐ 
whether on‐campus or off‐campus:  ‘My supervisor gave me what  to do, he  told me what  to do, and  then he gave 
very informative pointers. But when it came to skills it was always the other lab technicians because they were there 
longer’. 
Participants  pointed  to  the  contribution  made  by  lecturers  in  their  learning,  but  also  said  they  learned  from 
classmates during cooperative group study on assignments and when studying for exams: 
Well  I  think I have  learnt a  lot from  the  lecture because the  lecturers enlarge our knowledge,  they will  talk about something  in  their  life or  in  their 
industry … Yeah I agree with her. They got  lots of knowledge you have to  learn from the  lecturer first. And some people got experience, but some 
basic knowledge you have to learn from the lecturer. 
Students  also  commented  on  the  significance  of  group  sessions  within  classes  as  being  important  due  to  the 
interactions with other  students and  lecturers: “The  classes  seem  to be more group‐oriented with people having 
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group support …  It was kind of a good opportunity  for classmates  to discuss what was going on  in each other’s 
[projects] and provide support for problems or issues.” 
However, the students did not always understand the importance of some pedagogies such as reflective journals, and 






Students said  that  they  learnt from supervisors and work employees as well as  from  their peers who were doing 
WIL at the same time. The WIL experience caters for different types of learners. “I’m pretty kinesthetic so I’m hands 
on  ‐  so  [the WIL  experience] was  a major  for me.”   Group  interaction was  identified  as  an  important  learning 
strategy while out in industry: “Being in that kind of environment [i.e., placement] you have the opportunity to use 
all  the people around you  to  learn well so you have got someone  to bounce  ideas off or get a piggy‐back  from.”  
Most of the participants felt that the workplace host supervisor/manager was the critical person to learn from, at the 
placement site: 








or on‐placement  learning  (and  there  is not much direct mention of  this  integration  in paper/course outlines – see 
below).  The students did expect some things they learned on‐campus to be of use to them on placement:  
I think there’s like communication, leadership, group work, kind of everything really to be honest, as in what ever you learn at [the HEI], although it 






placement.”   The  integration of theory  into practice  is specified as a  learning objective  in the documentation for all 
WIL  program  course/paper  outlines  which  in  the  case  of  engineering,  for  example,  specifies  that  “The  work 
experience will be with an approved organization, be  relevant  to your  studies and often  involves a  ‘real’ applied 
science  project.”    Likewise,  in  the    in  the  business  and management  programs  the  course  documentation  states 
students  are  expected  to  “Integrate  theoretical  concepts  and  accepted  best  practice  to  support  actions,  solutions, 
conclusions and/or recommendations made during the project/placement.”   

















the  placement  guidelines.    However,  in  many  cases  placement  guidelines  address  this  obliquely,  for  example, 
suggesting  that  the student engaging  in “reflection and  review,” of  the WIL program also  involves  the keeping of 
learning  journals  (see  below  –  practitioners  section).    This  reflection  and  review  talks  of  “setting  placement 
objectives,” which  seem  to  seek  to  extend  learning  (i.e., by gaining new  skills)  rather  than  integrate on‐  and off‐
campus learning.  Any integration is thus implicit: “Has your work ethic changed?” and “Are there any technical or 
soft skills (e.g., communication) skills that you have gained or improved?”  Such skills are generic and assuming one 
gains,  say  communication  skills,  then  subsequent  communication would  be  enhanced upon  return  to  on‐campus 
learning.  Interestingly, it seems the students felt it was their responsibility to connect their learning: 
I think it’s just, if you’re a practical person and if you are a person who knows what you want in life and you see your goals and you’re positive and 
self motivated. Well  I don’t know about other people,  just comes naturally  to me  ‘cos  I’m  sort of person who wants  to do  something and make  it 
worthwhile I wouldn’t go into a placement and then not use things that I already know from uni, to enhance my experience there, it’s a bit pointless. 






needs  to  drive  the  whole  thing  and  push  it  through  the  whole  cycle,  that  way  the  students  would  get  more  support  as  well,  that’s  just  a 
recommendation. 
However,  the  students  felt  that  supervisors  (both  academic  and  industry)  were  important  in  facilitating  the 







In  summary,  it seems any actual connection between on‐campus  learning and off‐campus  learning  (or vice versa) 
















Journal of Cooperative Education & Internships, 2009, 43(1), 14-35 
(ISSN: 1933-2130) 
23 











they must  have  some  basic  practical  skills  to  be  useful  at  the  end  of  the work  placement,  I mean  the  electronic 
engineer who can’t solder, there’s plenty of those around, some jobs they just can’t do.” 
There is a focus on developing graduate competencies, as part of a whole course of study, involving both hard and 




prepares them and gives  them some understanding of what  they actually need  to do … how  to manage a project …  financial planning, budgeting, 
running a project, risk management, writing press releases. 





Consistent with  the  students’ views,  the practitioners  indicated  they  felt  the  students would  learn practical  skills 



















Monitoring of  student progress  through  the placement  through  regular contacts was seen as  important because  it 
allowed  for  intervention or guidance  in a  timely manner: “So  it’s quite  important  to me,  from my perspective  that 
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considered  that  some  exposure  to  it  was  possible  in  classrooms:  “They  even  get  used  to  teamwork,  you  know 
whether it’s good or bad, in the classroom and just dealing with groups in how to deal with conflict when people are 






Yeah  I  think  they  all  tie up  together because  individual people have  to have  those  skills but  then  in  the  real world  situation you bring  together 
everything you know. I think the vital one is communication because as you asked earlier on that is something that is everywhere, whether you are in 
the classroom or the work environment communication is vital and if there is a communication breakdown then we have difficulties in the system. So 

















The  options  for  learning  about  problem‐solving  were  everywhere  on‐campus  and  in  the  workplace,  and  was 
something that engaged the practitioners a lot when working with students: 
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opportunity  to  apply  some  of  your  hard  skills’,  but mostly  soft  skills  associated with  things  such  as  team work, 
cooperation and responsibility for work outputs:  
I  think  the main  thing  for me would be  for  them  to see what  it’s  like outside  the university and  learn some responsibility different  from a  lecturer 
expects of you, and to develop the soft skills. I would have thought that those would be the important ones. 
The practitioners felt that theoretical classes (lectures, tutorials, seminars) are made as practical as possible and aim 
to  lead or stair case  towards  the placement or capstone WIL project  involving  the placement organizations.   One 
practitioner  commented  that  “It’s  seen  as  a part  of  a whole  course  of  study;  it’s  like  the  culmination  of what’s 
happened.” 
The practitioners  reported  that  students  are provided with models  or  frameworks  to  reflect  on during practical 




















The  practitioners  indicated  that  the workplace  supervisors  (i.e.,  employers)  provided  both  formal  and  informal 
verbal  feedback  and written  evaluations  of  the  students  learning:  “Supervisor  evaluations  give  us  sometimes  a 
pretty good indication of where [the students] are at in terms of where their skills are lacking, etc. Or whether they 
actually really moved ahead, or progressed on.” 
Things  learned on placement took place  in formal as well as  informal situations.   Learning during placements was 





















for  the  first  time  there may be a supervisor but  if  the  supervisor  is not available when  the  student needs a supervisor  then  the  student will go  to 
somebody else and who  is available and usually you will  find  there are people  there who are very  friendly,  they are willing  to help and  they are 
available and those are the people the student will learn most from. 
Integration of Learning 




industry, but not  specifically my  industry because,  if  I went and got  the general person,  it went and  employed  somebody out of  the work  force, 
obviously  in my selection  I would  look  for people who had experience but  I’d balance  it up with whether  they had  initiative or whether or had a 
willingness to learn. So I wouldn’t expect to take somebody who was [studying] electronics and put them into [a] chemistry [placement] or vice‐versa 
necessarily. 
There was,  in contrast, an expectation of  integration of placement  learning upon returning on‐campus.   The “work 
ethic” surfaced again as did “personal responsibility,” and “some nous, well some practical thinking, thinking ability 
and how to organize themselves and how to, you know, to think to reason,” with an expectation that these sorts of 
attributes would  be more developed  after  the placement  experience.   Views  about  the  hard/technical  skills were 















There were some examples  reported of  integration of on‐campus  learning when  learning on placement.   During a 
placement  the  student  gets  an  opportunity  to  not  only  to  put  theory  into  practice,  but  also  to  secure  full‐time 
employment: “He wasn’t even  interviewed after his  IBL, he  just carried on working … when his  [placement]  time 
was  over he  just  carried  on  and he was  in  full  time  employment.”   All  the  three  stakeholders  are  considered  to 
contribute to the student’s learning: 
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guidelines  contain  a  requirement  for  students  to  set  learning  objectives  (e.g.,  hard  and  soft  skills  –  examples  are 







write  their reflective diaries …  it’s a  lot about what  they’ve done and  then  they go and  try and  find something  to 
meet that criteria, whether they would do it I’m not sure.” 
But ultimately it is the student who is required to take responsibility for their learning: 
My students email me every week and  I give  them  feedback every week. But  I  think  the whole  idea  is you’re not  too close,  it’s having good early 
































For  one  employer  the  focus  of  on‐campus  learning  should  be  “to  prepare  them  well  to  tackle  the  [realities  of] 
employment or get a grip of what the real world is about.”   This is something that another employer believed was 
done well  in New Zealand: “We  find … academic education  is more practical  [here],  I mean  like  [compared] with 





Reported  approaches used  to help  students  learn on placement  consisted of  induction  and mentoring  (the  latter, 
typically by the participants themselves).  Induction was an organizational‐level activity such as any new employee 






































some  form  of  induction  and/or  training  as would  occur with  any  new  employee.    In  some  cases  a detailed  job 
description was provided to the student.  Ongoing supervision and regular progress meetings were also mentioned 
as approaches used  to help students  learn while on placement.   Several employers provided  formal performance 
evaluations for their students as they did with full time staff. 
According to the employers, learning on placement came from being exposed to a range of experiences and being 
supervised and guided  through  that process.   When asked about  the  things  that  students have  learned while on 
placement,  employers  reported  soft  skills  such  as  self‐confidence  and  communications  skills,  as  well  as  multi‐
tasking, prioritizing and time management: “One of the things that struck me is that opposed to learning the actual 

















which  ones  they wouldn’t,  but  acknowledged  that  it  often  came  down  to  the  personality  and  initiative  of  the 
individual  rather  than  something  they  specifically  learned  while  on  placement.    They  also  reported  that  the 
student’s ability  to successfully undertake a  task at  the end of a placement was an  indication of  their  learning, a 









Here  they actually  face  the  real business, what  it  looks  like, because um  they  [only] have a vague  idea of  it, but when  they’re working here  they 













skills  are  not  necessarily  taught  on  campus  or  on  placement,  but  result  from  the  individual’s  personality  and  a 























is,  and what  our  policies  are,  and  then  the  rest  is  about working with  everybody  else.”    For  another  employer, 
learning was derived  from working with other staff  in a  related position, although he noted  that “sometimes you 
learn more from customers, from the feedback [from staff].” 
Things  that employers considered were common  to student  learning — whether on‐campus or off‐campus and on 
placement  included  “time management”  and  “communication  skills.”   When  asked  to  sum  up what  they  think 



















personal attributes such as willingness and eagerness  to  learn, good communication skills,  initiative, and common 
sense.   Comments were that the desired competencies for a WIL student were: “Common sense, enthusiasm and a 





basic  event  management  theory,  knowledge  of  organization  structure  and  function,  planning  and  project 









There  seems  to be  strong  consensus  across  all  three  sectors  and  each  cohort of  stakeholders  that  all  three parties 









nature  than  the  on‐campus  pedagogies,  and  consisted  of  inductions  and  one‐on‐one  mentoring.    There  is  no 
consistent mechanism by which off‐campus supervisors or mentors seek to employ or develop pedagogies to foster 






There  seems  to be  clear  recognition of distributed  cognition,  in  that all  stakeholders across all  sectors  consider  that 
students learn in a variety of ways, from a variety of sources with knowledge resident in a variety of places across an 
organization  (Perkins, 1997).   Consistent with  this observation,  there also  is  evidence  for Haigh’s  (2008) notion of 




Wertsch  (1991) also  talks of situated cognition where  the  learning  is specific  to  the setting (see also Lave & Wenger, 
1991).  For example, what the students report learning (supported by the views expressed by mentors and academics) 
here depends on  the  setting;  they  report  learning  factual material  such as  content  in  their HEI,  soft  skills  in  their 
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workplace,  and  so  on.   However,  consistent with  Eames’s work  (see  Eames,  2003a,  2003b),  the  knowledge  they 
acquire  in say a marketing  firm,  is specific  to  that  industry and  that  firm –  the way we do  things around here,  the 
acronyms we use  and  so  on.   Hence,  the  teachers  (be  they  lecturers  or workplace mentors)  employ  a  variety  of 






The principal means  for  fostering  integration of on‐ and off‐campus  learning  is by  reflection and  review, via,  for 
example, reflective journals, and assignments/reports post‐placement.  This integration mostly consists of reflection‐
on‐action (Schön, 1991), after the learning activities, and consists of reflection on personal growth, and incident/event 
deconstruction.    In  this  sense  it  is  similar  to  the  activities  of  the  teaching  practicum, which  strongly  encourages 
reflection after the event (Allen & Peach, 2007).   
Assessment  of  WIL  programs,  Eames  and  Bell  (2005)  say,  should  reflect  the  complexity  of  the  dual  and 
complementary nature of the learning environments.  The assessment approaches employed here, as noted above, all 
incorporate elements of reflection (e.g., assignments, reflective journals, etc.) along with more conventional modes of 
assessment.    The  model  proposed  by  Hodges  (2008)  certainly  is  sophisticated  enough  to  address  all  learning 
outcomes  revealed  in  this work.   As Hodges notes,  and as  is  strongly  supported  in  this work,  assessment of  the 
workplace learning component in particular bedevils WIL programs.   Complex as it may be, it seems if we wish to 






there  is  some  logic  in  suggesting  the  student  has  ultimate  responsibility  for  his  or  her  own  learning,  WIL 
practitioners argue  they are educators or at  least  that  they should be considered educators  (see, e.g., Coll & Eames, 
2000; Ricks  et al.,  1990),  in which  case we  argue here  they must  accept ultimate  responsibility  for  the  integration 


















tool open  to us.   Schön  (1991) proposed a model  for  reflection based on  two approaches:  reflection‐in‐action, and 
reflection‐on‐action.  Reflection‐on‐action is defined in the literature as: “The retrospective contemplation of practice 
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undertaken  in  order  to  uncover  the  knowledge  used  in  practical  situations,  by  analysing  and  interpreting  the 
information recalled” (Fitzgerald, 1994, p. 67).  Atkins and Murphy (1994) take this idea one step further and suggest 
that  for reflection  to make a real difference  to practice we  follow  this with a commitment  to action as a result.    In 




out before we act what we want  to do.   As might be expected, reflection‐before‐action  is preceded by reflection‐on‐
action and  reflection‐in‐action.   There are a number of ways we might develop  student  skills  in  reflection‐before‐
action.   Gibbs  (1988) proposes a  six  stage model.   The  first  stage  is  to produce a description of  the event, where a 






what do they think about  it now?   Stage 3  is evaluation in which the student tries to evaluate or make a  judgement 
about what has happened, and considers what was good or bad about  the experience or what did or didn’t go so 
well.   Next  is analysis  in which  the student  tries  to break  the event down  into  its component parts so  they can be 












technologies  allow  practitioners  to  foster  such  reflection  via  say  on‐line  portals  or  using  freeware  or  third‐party 
software such as Moodle™ and Blackboard™.  The portals could be based on Gibb’s (1988) model described above, 
be  staged  in  using  the  sequence  proposed  by  Apostolides  and  Looye  (1997b),  and  incorporate  Hodges  (2008) 
portfolio  assessment  approach.    One  simple  task  would  be  an  on‐line  reflective  journal  that  specified  all  three 
versions of reflection described above. 
The  third recommendation  involves practitioners working with employers/workplace supervisors  to develop more 
formal pedagogies  for workplace  learning.   The  research  findings  in  the present work  indicate  students do  learn 
many  things  on  placement,  but  this  learning  seems  very  ad  hoc.    The  sole  model  in  practice  seems  to  be  the 
apprenticeship  model.    We  are  not  arguing  against  an  apprenticeship  model  per  se,  but  suggest  that  to  ensure 
learning occurs  in  the way we  intend, we need  some  structure  (e.g.,  to  see how mentoring might work best).   A 
framework for learning, based on enhancing student self‐efficacy is proposed by Coll, Lay and Zegwaard (2002)  
This  framework  is derived  from  the work of Fletcher  (1990, 1991), who suggests WIL can encourage  learning by a 
process  of  enactive  mastery  (i.e.,  as  students  with  sound  mentoring  are  scaffolded  though  their  learning  in  the 
workplace they gain in confidence as they ‘master’ tasks).  Coll, Lay and Zegwaard (2002) subsequently looked at the 
influence  of  placements  on  student  perceptions  of  their  practical  ability.    This  perception,  they  argue,  enhances 
student self‐efficacy, and thereby practical skills  in a number of ways.   First, students  learn some practical skills at 
their HEI.  Even though they are typically very nervous when they first start in off‐campus placements or projects, as 
they practice under  supervision  they gain  in  skill  and  in  self‐efficacy.   This gain  is mediated by good mentoring 
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